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La didattica per progetti nell’insegnamento 
di Metodologie e tecniche della ricerca educativa
Teaching for projects for the course 
“Methodologies and techniques of the educational research”
Migliorare la qualità dell’offerta formativa, ero-
gata nei differenti corsi di istruzione superiore
per favorire l’inserimento delle giovani genera-
zioni nel mercato del lavoro, rientra tra le sfide
stabilite nella Dichiarazione di Bologna (1999).
Questo obiettivo non può non tener conto della
qualità dei processi di insegnamento/apprendi-
mento che, a loro volta, sono indissolubilmente
legati alle caratteristiche metodologico-didatti-
che utilizzate nei differenti contesti d’aula uni-
versitari. Il contributo mira a descrivere il
modello pedagogico-didattico dell’insegna-
mento di Metodologie e tecniche della ricerca
educativa, svoltosi nel primo semestre dell’A.A.
2015/2016, presso l’Università di Salerno e che
ha coinvolto gli studenti iscritti al corso di laurea
magistrale di Educatori professionali ed esperti
della formazione continua. L’approccio metodo-
logico utilizzato è stato la didattica per progetti:
le attività d’aula, integrate dall’utilizzo di tecno-
logie informatiche, sono state scandite da mo-
menti di discussione e da lavori di gruppo
finalizzati alla realizzazione di un progetto di ri-
cerca. Obiettivo del lavoro è di mostrare l’effi-
cacia dell’approccio didattico utilizzato ed
attestato, da un lato, dalla partecipazione e dalla
frequenza degli studenti alle attività d’aula e,
dall’altro, da un complessivo miglioramento de-
gli esiti di apprendimento.
Parole chiave: università, didattica universitaria,
student-centered learning, didattica per pro-
getti, partecipazione, lavori di gruppo, learning
outcomes.
Improving the quality of the offer in the higher
education courses to encourage the insertion
of the younger generations into the labour mar-
ket, is one of the challenges coming from the
Bologna Declaration (1999). This objective has
to take into account the quality of the
teaching/learning processes that, in turn, are
inextricably linked to the methodological/didac-
tic characteristics used in the different univer-
sity classroom contexts. This paper aims to
describe the pedagogical-didactic model of the
course “Methodologies and techniques of edu-
cational research”, held in the first semester of
the academic year. 2015/2016, at the University
of Salerno and involving the students of the ma-
ster's degree program of professional educators
and experts in continuing education (LM57).
The methodological approach used was the tea-
ching for projects: the classroom activities, in-
tegrated by the use of information technology,
were marked by moments of discussion and
workgroups aimed at the realization of a rese-
arch project. The aim of this work is showing
the effectiveness of the used and highlighted
teaching approach, on the one hand, by the par-
ticipation and attendance of the students in the
classroom activities and, on the other hand, by
an overall improvement of the learning outco-
mes.
Keywords: university, university teaching, stu-
dent-centred learning, project teaching, partici-
pation, workgroups, learning outcomes.
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1. Introduzione
La formazione universitaria si inserisce nel più ampio dibattito delle politiche na-
zionali che mirano a migliorare la qualità del sistema di istruzione, nei termini di
efficacia ed efficienza, in riferimento alle Linee Guida e agli standard stabiliti a li-
vello europeo. Sinonimo di successo formativo è la corrispondenza tra i risultati
degli apprendimenti (learning outcomes) e la ricaduta degli stessi per l’inserimento
nel mercato del lavoro (Ministero dell’Università e della Ricerca scientifica e tec-
nologica, 1999). In tal senso, l’Università ha attivato processi autovalutativi che,
in progress, mirano anche a monitorare due vettori importanti: la didattica e la ri-
cerca (Semeraro, 2006). 
Dal Processo di Bologna (1999) alla strategia di Lisbona (2000) e fino ad arri-
vare all’ultimo documento Europa 2020 del 2010, sono state intraprese dalla Com-
missione Europea una serie di iniziative che dimostrano l’importanza strategica
assegnata alla formazione. L’ultimo documento, in particolare, fissa, per il 2020,
l’innalzamento al 40% del numero di giovani in possesso di un titolo di istruzione
superiore. Questo obiettivo, così come viene sancito dalle differenti raccomanda-
zioni, è richiesto dalla società della conoscenza e da un mercato del lavoro che esi-
ge figure altamente professionalizzate in grado di rispondere alla contingenza e
all’imprevedibilità della contemporaneità in maniera flessibile e creativa. Per ri-
durre il divario tra le qualifiche professionali e le istanze del mercato del lavoro,
andrebbero rivisti i programmi universitari per offrire ai laureati la possibilità di
collocarsi nel mercato del lavoro in modo duraturo e qualificativo (CEC, 2006). 
Alle università spetta il compito di realizzare tale obiettivo a partire dal rin-
novamento del processo di insegnamento/apprendimento, riconoscendo l’impor-
tanza delle abilità trasversali da coniugare alle conoscenze e alle abilità disciplinari,
per una significativa partecipazione del soggetto alla vita della società (OECD-
CERI, 2003). Uno scenario educativo, questo, che necessita di profondi cambia-
menti organizzativi, ma, soprattutto, legati al rinnovamento dell’azione didattica
che deve mirare allo sviluppo di competenze generali/trasversali e specifiche/di-
sciplinari, secondo un’impostazione integrata, per promuovere lo sviluppo di ap-
prendimenti spendibili e capitalizzabili (Gonzalez & Wagenaar, 2005). 
Migliorare la qualità della didattica universitaria è, dunque, una condizione
indispensabile e, in tal senso, riteniamo sia possibile individuare una efficace so-
luzione attraverso il ricorso a metodologie didattiche interattive (learner centred)
fondate su pratiche che contribuiscano ad accrescere la motivazione degli studenti
quale garanzia di un apprendimento significativo in chiave trasformativa (Mezirov,
1998; 2003) e che, al contempo, rispecchino le esigenze legate alla domanda og-
gettiva di formazione. La distanza tra i saperi accademici e l’esperienza propria
degli ambiti lavorativi può diminuire nel momento in cui si orientano i programmi
disciplinari su temi e pratiche necessari ai fini dell’occupabilità quali la risoluzione
di problemi complessi, il pensiero critico, il lavoro di squadra, la capacità decisio-
nale e l’apprendimento lavorativo (Coll & Zegwaard, 2006; Laurillard, 2014).
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2. Coinvolgere gli studenti per innovare la didattica
Nel Fostering Quality Teaching in Higher Education (OECD, 2012), l’insegnamento
universitario è definito “di qualità” se finalizzato a migliorare i risultati di appren-
dimento. Numerosi sono i fattori che determinano l’efficacia dell’azione didattica:
la progettazione di un curriculum che rispecchi le finalità del corso, la pluralità dei
contesti di apprendimento e una adeguata valutazione degli apprendimenti, per ci-
tarne solo alcuni. Nel documento (ibidem, p. 8) si legge che l’università non può av-
valersi di una comunità di esperti delle discipline con l’intento di trasmettere mere
conoscenze agli studenti; il processo di insegnamento-apprendimento va ridefinito
tenendo conto di approcci innovati che si riferiscono: a modalità di relazione basate
su forme di comunicazione e lavoro cooperativo ad ampio raggio; alla riprogetta-
zione dei curricula; ad un legame più stretto tra insegnamento e ricerca; ad un pro-
fondo ripensamento dei carichi didattici e di studio; all’aggiornamento continuo
nelle discipline pedagogiche, nell’uso delle tecnologie e dei modelli valutativi se-
condo un’impostazione basata sulla centralità dello studente; ad una incisiva azione
di orientamento e tutorato; alla valutazione degli esiti formativi e al monitoraggio
dell’efficacia dell’insegnamento erogato. Prendendo spunto dal report elaborato dalla
Commissione Europea, Improving the quality of teaching and learning in Europe’s
higher education institutions (2013), in cui vengono presentate una serie di racco-
mandazioni per promuovere una didattica di qualità e realizzare gli obiettivi di Eu-
ropa 2020, Margiotta (2014) propone “i principi del buon insegnamento
universitario” focalizzando l’attenzione sulla figura del docente e sui criteri di cui
tener conto per ispirare “buone pratiche”. In sintesi, si sottolinea l’importanza di al-
cuni elementi/processi: il gusto del sapere è la prima caratteristica che deve possedere
chi ha il compito di trasporre nella didattica i saperi da insegnare; la capacità di at-
tivare processi di stimolazione, di guida e di sostegno nel riconoscimento del signi-
ficato e del valore da attribuire alla conoscenza (significatività); la capacità di favorire
la motivazione dello studente; la direzione e la continuità formativa in grado di tenere
insieme lo sviluppo personale; l’azione didattica come “ricerca della congiunzione-
mediazione delle differenze (cognitivo-istruzionali, emotivo-comportamentali, re-
lazionali, esperienziali ecc.)” (Laneve, 1998, p. 93); l’organizzazione didattica e
progettuale e la ricorsività delle azioni, finalizzate alla trasferibilità degli apprendi-
menti. In sintesi, la questione da affrontare richiama due dimensioni essenziali:
quella progettuale-organizzativa e quella comunicativo-valutativa (Galliani, 2011;
Galliani, Serbati, Zaggia, 2011). Su di esse, in maniera sistemica, influiscono fattori
interni (relazione docente-discente, mediazione didattica, metodologie), fattori con-
testuali (temporali e strutturali) e motivazionali. 
Questi elementi, a nostro avviso, rappresentano lo scaffolding indispensabile
per una didattica di qualità, in qualsiasi contesto. Accanto a questi, è necessario
l’utilizzo di metodologie, tecniche e strumenti innovativi. Lo stesso ruolo del do-
cente va ridefinito: da detentore del sapere muta in regista/facilitatore attribuendo
nuovo significato all’importanza del processo di co-costruzione del sapere (Bruner,
1966). Un efficace approccio metodologico-didattico che, tenendo conto di tutti
questi elementi, consente di definire un legame tra l’interesse/bisogni dello stu-
dente e le conoscenze strumentali, tra la pur necessaria teoria e l’altrettanto ne-
cessaria pratica esperienziale, può essere individuato nella didattica per progetti
che, partendo dall’analisi di problemi reali, pone i diversi attori nella condizione
di dover individuare le potenziali soluzioni. L’apprendimento, dunque, non si li-
mita al solo contesto educativo, ma si lega agli scopi dettati dall’identità dello stu-
dente (Wenger, 2006). 
esperienze
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Nella metodologia didattica basata su progetti, l’organizzazione sistematica del-
le attività si fonde con l’intuizione e la creatività (De Bartolomeis, 1978). È facile
cogliere in questa impostazione l’influsso dell’attivismo pedagogico di Dewey
(1933) e Kilpatrick (1918; 1925) che ne hanno tracciato le caratteristiche principali.
Per Dewey (1933), le condizioni che favoriscono l’attività di pensiero riflessivo per
affrontare un problema sono che la situazione susciti l’interesse di chi dovrà af-
frontarla, il problema sia da stimolo al pensiero, l’allievo sia dotato del materiale
per osservare il problema, si sviluppino delle soluzioni, l’allievo sia in grado di
chiarire il significato delle idee maturate attraverso l’applicazione.
L’esigenza di risolvere il problema prende avvio da un giudizio valutativo che
guida l’intero processo riflessivo e termina con un ulteriore giudizio, secondo un
modello circolare. Per Kilpatrick (1918), la didattica per progetti, dove l’obiettivo
è individuare una soluzione ad un problema, favorisce l’interazione sociale fra i
partecipanti. Il progetto (“wholehearted purposeful activity proceeding in a social
environment”, p. 4) è un’azione finalizzata a raggiungere uno scopo che attiva il
processo di pianificazione delle attività (problem posing) e dal cui raggiungimento
(problem solving) si promuove l’apprendimento. L’intersezione dialettica tra la co-
noscenza teorica e quella pratica (Kilpatrick, 1936), l’aggregazione del fare e del-
l’apprendere operando, la sede della progettazione (Paparella, 2006; 2011) in cui si
operazionalizza il nesso teoria-pratica-teoria (Dalle Fratte, 2006), sono le caratte-
ristiche che enfatizzano una feconda coesione tra il sapere decontestualizzato e
l’agire pratico. 
Il project method (Kilpatrick, 1918; 1925) si sviluppa in quattro momenti prin-
cipali, vicendevolmente concatenati: l’individuazione dello scopo dell’attività (pur-
pose), la pianificazione (plan), la messa in pratica delle azioni per realizzare gli
obiettivi predefiniti (execute), la valutazione dei risultati del progetto (judge). Negli
ultimi anni del secolo scorso si è sviluppato un intenso dibattito in ordine all’effi-
cacia di questo approccio1 che ne ha determinato, sulla base dei principi metodo-
logici proposti da Kilpatrick, una evoluzione. Ci riferiamo, in particolare,
all’apprendimento basato su progetti (PBL) inteso come metodo sistematico di in-
segnamento che impegna gli studenti a sviluppare conoscenze e competenze at-
traverso un processo di indagine strutturato su domande complesse, compiti
accuratamente progettati e prodotti originali (Cfr. Markham, Larmer, Ravitz,
2003). Sono cinque le caratteristiche essenziali dell’apprendimento basato su pro-
getti (Barron & Darling-Hammond, 2008; Thomas, 1998; 2000): la centralità del
progetto; l’approccio costruttivista; l’attività di guida del docente che prende forma
attraverso la strutturazione di domande-stimolo complesse, problemi e situazioni
sfidanti; l’attività di ricerca dagli studenti monitorata dal docente (insegnante in-
teso come consigliere-coordinatore); la proposta progettuale reale ed autentica.
La comunità di apprendisti diventa, al contempo, comunità di ricerca. L’azione,
finalizzata alla risoluzione di un problema o alla costruzione di un progetto, di-
viene il tramite per scoprire il nesso logico tra le cose; in essa, le pratiche investi-
gative di analisi sono protese alla realizzazione di un apprendimento significativo
in maniera compartecipata. “Adoperare il metodo della ricerca quale sia il campo
della sua applicazione, significa mobilitare tutte le risorse della mente e quindi an-
che fantasia, intuizione, creatività, significa fare scoperte rilevatrici, provare en-
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From Kilpatrick’s Project Method to Project-Based Learning (Pecore, 2015).
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tusiasmo perché si penetrano dei problemi e si raggiungono obiettivi che si rite-
nevano al di sopra delle proprie capacità” (De Bartolomeis, 1989, p. 27). 
La mediazione didattica si sostanzia nel favorire l’accesso ad un repertorio cul-
turale in cui i saperi disciplinari si materializzano nel farsi dell’azione permetten-
done la concettualizzazione nello svolgersi dell’azione pratica e della
sperimentazione personale (Kolb, 1984; Di Nubila & Fedeli, 2010). La situazione
da affrontare è sinergicamente connessa ai bisogni del discente che, integrando la
teoria alla pratica, è immerso in una situazione/simulazione di realtà professionale
nella quale si sostanziano processi metacognitivi e creativi. Queste “pratiche esplo-
rative” consentono di ridurre la distanza tra il sapere sapiente e il sapere insegnato,
tra il soggetto e l’oggetto culturale, così da trasformare l’aula universitaria in un
laboratorio di vita reale, in una “comunità di pratica” (Wenger, 2006; Fabbri, 2007),
in una officina di metodo euristico dove gli studenti divengono una comunità di
apprendisti (Frabboni, 2004). 
Lo studente costruisce il proprio apprendimento situato (Lave & Wenger, 1990)
in un contesto dove si coniugano le competenze disciplinari con quelle tecnico-
professionali. Il coinvolgimento e la partecipazione attiva costituiscono l’elemento
qualificante dell’esperienza per avviare un processo trasformativo e identitario
(Mezirow, 1991; 2003), attraverso l’azione, la progettazione, la sperimentazione e
l’applicazione. Questo approccio metodologico, in conclusione, pone al centro
dell’azione il fare esperienziale dove l’acquisizione e la trasferibilità degli appren-
dimenti si intrecciano in un processo sistemico che parte dall’anticipazione di un
problema da risolvere con la pianificazione di un intervento, la sua realizzabilità
e la valutazione del processo progettato (Quartapelle, 1999; Maccario, 2006). 
3. Le attività del corso di Metodologie e tecniche della ricerca educativa
Quella delineata nel paragrafo precedente è la cornice teorica di riferimento che
si è ritenuto indispensabile tracciare per presentare il percorso formativo realizzato
nel corso dell’A.A. 2015/2016 relativo alle attività dell’insegnamento di Metodologie
e tecniche della ricerca educativa (6 CFU, 36 ore, II anno, I semestre) attivato nel
Corso di Laurea Magistrale in Educatori professionali ed esperti della formazione
continua (LM 57) dell’ateneo salernitano. L’insegnamento si propone tra i princi-
pali obiettivi quello di fornire i fondamentali saperi teorici, da cui discendono mo-
delli, strumenti e strategie, per progettare interventi nei diversi settori
dell’educazione e della formazione, con particolare riferimento alla costruzione di
un impianto di ricerca.
I quesiti da cui siamo partiti per progettare, organizzare ed attuare il percorso
formativo sono stati i seguenti: come migliorare gli esiti di apprendimento? Quali
metodologie didattiche possono promuovere il coinvolgimento dello studente?
Come trasporre in pratica i saperi disciplinari? Come favorire l’acquisizione di
competenze tecniche e professionali?
Il project-based learning consente di ridurre il gap tra i saperi teorici e la tra-
sposizione degli stessi sul piano pratico, servendosi di un modello bottom up che
basa i suoi punti di forza nella dimensione comunicativo-relazionale e nell’istanza
soggettiva e oggettiva della valutazione. Gli studenti partecipano attivamente alla
costruzione del progetto (la traduzione in pratica di un’idea), mediante processi
di mediazione e di condivisione in un motivante ambiente di pratiche. In questo
framework, mutano i ruoli degli attori coinvolti: lo studente, da destinatario del
percorso, diviene un aspirante ricercatore, chiamato a realizzare un prodotto rap-
esperienze
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presentativo dell’itinerario intrapreso; il docente, pre-progetta le azioni da svolgere,
propone l’organizzazione delle attività, funge da catalizzatore delle risorse indivi-
duali e sociali in funzione del prodotto atteso. 
Le attività (36 ore svolte in tre mesi, da ottobre a dicembre 2015) sono state
articolate in due moduli, il primo di carattere teorico (anche prevedendo eserci-
tazioni in aula su singoli argomenti quali la formulazione delle ipotesi di ricerca,
la definizione degli obiettivi, l’elaborazione di brevi questionari) e il secondo a pre-
valente carattere pratico-operativo. La proposta organizzativa è stata presentata
durante le prime lezioni per descrivere i punti salienti del percorso. L’obiettivo è
stato di individuare e condividere lo scopo delle attività (purpose): diminuire in-
nanzitutto la distanza tra gli approfondimenti teorici e trasposizione pratica di
questi ultimi attraverso il lavoro collaborativo, la discussione e la ricerca. L’inter-
vento frontale, la spiegazione teorica, costituiva la premessa per le esercitazioni
successive dove, con modalità interattive e partecipative, i 47 studenti (i frequen-
tanti), suddivisi in 8 gruppi di lavoro, al pari di un team di ricerca, hanno speri-
mentato ed acquisito, mediante la pratica, le modalità e le tecniche per
comprendere e analizzare un problema educativo da tradurre, per la sua risolu-
zione, in un progetto di ricerca. 
Le tematiche trattate in aula durante le lezioni frontali sono state approfondite,
da ogni gruppo, reperendo i materiali dalla home page del docente e avvalendosi
dell’utilizzo di Dropbox, come strumento collaborativo per stilare il progetto. Drop-
box2 è un sistema nato nel 2008 ed è divenuto ben presto una delle più apprezzate
piattaforme di cloud storage. Offre agli utenti registrati e in modo totalmente gra-
tuito 2 GB di spazio per archiviare, gestire e condividere documenti, foto e qual-
siasi materiale multimediale. Il sistema offre agli utenti la possibilità di accedere
al proprio archivio da qualsiasi dispositivo semplicemente disponendo di una con-
nessione ad internet. Caratteristica fondamentale delle applicazioni Dropbox è data
dalla possibilità di condividere cartelle tra più utenti creando così spazi entro cui
salvare file di comune interesse. Questo rappresenta dunque uno strumento tec-
nologico valido per supportare le attività collaborative dei gruppi di lavoro. Validità
che viene amplificata dalla gestione della sincronizzazione dei file. Ogni utente,
infatti, può aprire e modificare file in locale e l’applicazione Dropbox, in automa-
tico, ne effettua l’aggiornamento nell’archivio condiviso e tiene traccia di tutte le
modifiche in una history. Tale automatismo, che già è utile ai singoli utenti, offre
ai membri di un gruppo di lavoro la possibilità di accedere all’ultima versione di
un documento o di una presentazione e di vedere chi ha modificato cosa e quando.
Nello specifico del compito assegnato, Dropbox è stato utile, da un lato, a condi-
videre materiale bibliografico e documenti utili alla preparazione del progetto tra
tutti i membri del gruppo di lavoro e, dall’altro, a supportare la scrittura collabo-
rativa delle varie sezioni del progetto (plan) consentendo assegni espliciti da parte
del leader del gruppo, del docente stesso o dei tutor (il monitoraggio dell’attività
di ricerca degli studenti) e garantendo aggiornamenti in tempo reale, visibilità e
tracciamento di tutte le modifiche effettuate. 
Nella fase pratico-operativa (execute), agli studenti, posti dinanzi ad una si-
tuazione problematica, veniva richiesta la potenziale soluzione. Gli argomenti delle
esercitazioni (le proposte progettuali individuate in contesti reali e, quindi, auten-
tiche), di volta in volta, hanno riguardato il miglioramento degli apprendimenti,
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la qualità della didattica universitaria, l’organizzazione amministrativa e gestionale
di un ente formativo, l’orientamento negli istituti superiori. 
In aula si analizzavano i vari aspetti del problema con ampio spazio lasciato
alla discussione; successivamente, nei gruppi, si impostava il lavoro che andava
ultimato entro la scadenza comunicata in precedenza (anche con un impegno di
studio a casa). Il compito di apprendimento richiedeva l’individuazione del titolo,
delle parole chiave, della base di partenza scientifica e della descrizione del pro-
getto di ricerca. I lavori, una volta ultimati, venivano presentati in aula dove negli
interscambi comunicativi con il docente e nel confronto con gli altri studenti si
ricevevano feedback utili per apportare eventuali modifiche sul lavoro svolto (jud-
ge). Lo scopo era quello di stimolare la partecipazione di tutti gli studenti per in-
dividuare nodi critici e problematicità, proporre miglioramenti, per porre
domande di approfondimento e di chiarimento. Una forma di valutazione forma-
trice (Galliani, 2011), questa, che ha permesso di monitorare il processo e che ha
consentito di problematizzare e discutere sui limiti e sulle criticità emergenti. 
Se in itinere è stato richiesto agli studenti di lavorare in maniera collaborativa,
nella prova di verifica finale la realizzazione del compito di apprendimento è stata
individuale. Ciascuno studente, in autonomia, ha sviluppato uno dei tre studi di
caso presentati. Di seguito si riporta la traccia del compito.
Tempo a disposizione: 120 minuti.
Il punteggio massimo teorico è pari a 20.
Il punteggio massimo assegnabile a ciascuno dei 4 punti da elaborare è
indicato nella pagina seguente. 
Il punteggio minimo da conseguire è pari a 11 punti.
——————————————-
Ti viene richiesta una consulenza per l’elaborazione e l’attuazione di un pro-
getto di ricerca che possa fornire utili informazioni per individuare una so-
luzione ai problemi posti. Il progetto deve contenere i seguenti punti:
1. Definizione del problema - fino a 2 punti
2. Definizione dell’ipotesi di ricerca - fino a 4 punti
3. Definizione degli obiettivi - 6 punti
4. Descrizione del progetto di ricerca - fino a 8 punti
Scegli una delle seguenti situazioni concrete, realisticamente riscontra-
bili in una istituzione scolastica, ed elabora la tua proposta.
Studio di caso 1 - Partecipazione
Le riunioni con i genitori vanno deserte. L’ultima, in particolare, che ri-
guardava informazioni importanti sul nuovo regolamento di disciplina ha
visto la presenza solo di alcune madri, sempre le stesse, che dominano come
al solito il dibattito in questi casi. Il vicario suggerisce al DS di richiedere
una consulenza ad un esperto.
Studio di caso 2 - Rapporto con i genitori e il territorio
In una scuola primaria un gruppo di genitori è entrato nell’ufficio del DS
per protestare contro il servizio di mensa: dicono che i loro figli arrivano a
casa affamati, che c’è poca scelta nel menu e che gli alunni rifiutano alcuni
piatti perché non rispondono alle abitudini di casa. Il DS chiede tempo per
verificare la situazione e promette ai genitori – i quali minacciano tra l’altro
esperienze
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di rivolgersi all’autorità sanitaria – che si rivolgerà ad un esperto per richie-
dere una consulenza.
Studio di caso 3 - Assenteismo
Un gruppo di insegnanti si lamenta con il DS perché ha l’impressione che
l’assenteismo degli allievi abbia superato il livello di guardia. La questione
viene portata in consiglio di istituto, dove i rappresentanti dei genitori si op-
pongono a qualsiasi intervento repressivo per gli abusi. Dopo una lunga e
defatigante discussione, si decide di aggiornare la seduta e il presidente in-
carica il DS di presentare una proposta da sottoporre poi al vaglio del collegio
dei docenti. Il DS decide di richiedere la consulenza di un esperto.
Criteri e parametri di correzione
Per ciascuno dei quattro punti, nei limiti dei punteggi assegnabili, si terrà
conto dei seguenti indicatori:
1. Correttezza formale – max 25%
2. Pertinenza argomentativa – max 25%
3. Esaustività della trattazione – max 30%
4. Originalità critica (coerenza delle argomentazioni addotte) – max 20%
Tutti gli studenti che superavano la prova erano ammessi direttamente a so-
stenere il colloquio3 e questa possibilità era stata comunicata all’inizio del corso.
Nelle prossime figure (Figg. 1 e 2) vengono presentati due esempi di compiti di
apprendimento elaborati dagli studenti.
Fig. 1: Studio di caso 3
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superamento di una prova scritta (un test costituito da 30 quesiti a scelta multipla) e il suc-
cessivo colloquio orale: http://docenti.unisa.it/023173/didattica?anno=2016&id=508940.
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Fig. 1: Studio di caso 3
I dati in nostro possesso consentono di proporre alcune riflessioni. A fronte
di 78 studenti iscritti al secondo anno della Laurea Magistrale in Educatori Pro-
fessionali ed esperti nella formazione continua (AA 2015/16), sono stati 47 gli stu-
denti “frequentanti”. Di questi, 44 hanno superato la prova di verifica (con una
media pari a 16,24 punti) e l’esame al primo appello del 25 gennaio 2016 (il 56%
dell’intera coorte di riferimento e con una media del voto pari a 27,35). Negli ap-
pelli successivi dell’anno accademico di riferimento (dal 12 febbraio 2016 al 30
gennaio 2017), dei restanti 34 studenti iscritti al secondo anno, hanno sostenuto
e superato l’esame 18 studenti (con una media di 23,10). Al 30 gennaio 2017, dun-
que, l’esame era stato superato dall’80% degli iscritti al secondo anno. 
esperienze
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Fig. 2: Studio di caso 2
L’impianto progettuale del corso di Metodologie e tecniche della ricerca educa-
tiva è stato riproposto nel successivo anno accademico (2016/17). Si riportano i
primi e parziali dati in nostro possesso. A fronte di 72 studenti iscritti al secondo
anno, sono stati 53 gli studenti “frequentanti”. Di questi, 50 hanno superato la pro-
va di verifica (con una media pari a 13,17 punti) e, in pari numero, l’esame al primo
appello del 7 dicembre 2016 (pari al 69% dell’intera coorte di riferimento e con
una media del voto pari a 24,85). 
Sono, questi, dati parziali che pur meritando attenzione necessitano di ulteriori
verifiche sperimentali. Gli stessi, comunque, forniscono un positivo riscontro che
ci incoraggia a replicare l’impianto progettuale del corso anche per il prossimo an-
no accademico, seppur prevedendo una sostanziale e specifica modifica: in sosti-
tuzione di Dropbox, a supporto delle attività collaborative degli studenti verrà
utilizzato uno spazio virtuale d’interazione mediante la piattaforma e-Learning &
New Assessment, un servizio di Learning Management System del laboratorio RI-
MEDI@ (http://www.rimedia.unisa.it).
4. Riflessioni conclusive
Le politiche europee e nazionali rimarcano l’importanza di costruire una relazione
tra la formazione universitaria e l’inserimento nel mercato del lavoro. L’esigenza è
di elevare la qualità dell’offerta erogata ricercando e sperimentando nuovi modelli
organizzativi ed approcci didattici innovativi. La formazione universitaria deve
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puntare a diminuire la distanza tra i saperi decontestualizzati e la trasposizione
pratica degli stessi in situazioni reali e situate: un obiettivo, questo, che può con-
tribuire a garantire il “successo formativo” degli studenti. Numerose sono le ricer-
che che rimarcano questo aspetto e crediamo che l’esperienza descritta in questo
lavoro ne costituisca un’ulteriore conferma. Siamo convinti che l’utilizzo di ap-
procci metodologici che prevedono la metamorfosi dello spazio d’aula in una of-
ficina di metodo euristico (Frabboni, 2004) costituisca il fine del processo
formativo inteso nei termini di docere, movere e delectare (Laneve, 2003). 
La didattica per progetti permette di instaurare una relazione circolare tra teo-
ria-pratica-teoria e, lo abbiamo sperimentato, incoraggia la partecipazione attiva
degli studenti nel divenire delle attività d’aula. Strutturando il setting formativo
come spazio d’interazione dialettico tra teoria e pratica (Damiano, 1999) per lo
sviluppo di apprendimenti generativi (Lingard et al., 2003; Margiotta 2007), gli stu-
denti hanno sperimentato con l’azione ed hanno sviluppato specifiche competenze
disciplinari e tecnico-professionali. 
Lo spazio d’aula è diventato un luogo di confronto e di costruzione attiva di
conoscenze, il luogo in cui lo studente ha ricoperto ruoli differenti tipici della sua
futura professione: è stato progettista della formazione nelle attività di gruppo e
“professionista riflessivo” (Schön, 1993) quando ha sottoposto il proprio lavoro al
confronto e all’analisi. In tal modo, per quanto ci riguarda, siamo forse riusciti nel
nostro intento, lo stesso del Corso di Laurea Magistrale LM57: contribuire a for-
mare i futuri esperti-progettisti della formazione. I risultati conseguiti, a nostro
parere e per concludere, possono fornire una delle potenziali soluzioni finalizzate
al miglioramento della qualità dei percorsi formativi per favorire la partecipazione
del “futuro lavoratore” alla vita della società.
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